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R O L A N D B Ä T Z 
Horror vacui oder keine Angst vor der Lehre 
Zum Fremden  aus der  Sicht  eines Seminars  künftiger  Lehrkräfte 
Zusammenfassung 
Die neue Diskussion in der Didaktik zeigt die Tendenz, den Unterricht in der Schule als ein ext-
raordinäres, damit künstliches und eigens für  die Lehrzwecke eingerichtetes Institut zu überspie-
len. Wenn insbesondere die Dimension der Affektionen  in den Vordergrund rückt, wird notwen-
dig die (zweckrationale) Rationalität des schulischen Lehrens und Lernens vernachlässigt. Das 
geht aber schief.  Die Stabilität der schulischen und unterrichtlichen Arbeit , auf  der der (unbe-
streitbare) Erfolg  dieser ins Gerede geratenen Belehrungsinstitution beruht, kann nur erhalten 
bleiben bei Argumentationszugänglichkeit des gesamten Arrangements des Lehrens und Lernens. 
Was man fühlt  und empfindet,  ist in diesem Zusammenhang viel weniger wichtig als gedankliche 
und theoriegestützte Mühe. Weil aber künftige  Lehrkräfte  es mit dem „ganzen" Menschen zu tun 
haben werden, muss der immer lauter werdende Einwurf,  Emotionen in den Unterricht einzu-
bringen, lehr- und lernbar rekonstruiert werden. Im Folgenden der Versuch, den „Schauer des 
Fremden" in eine Haltung, die trainiert werden kann, zu transformieren.  Dabei ist eine zusätzli-
che Absicht, eine Kooperation von empirischer und philosophischer/pädagogischer Begrifflichkeit 
vorzuführen. 
1. Horror  vacui 
Was macht die Begegnung mit Fremdem aus Lernenden? Ist die (leibliche) 
Sinnlichkeit Voraussetzung der Fähigkeit zum Fremdem? Oder setzt man im 
didaktischen und schulpädagogischen Zusammenhang besser auf  die gelehrte 
und gelernte Fertigkeit des Verfremdens  als Infragestellen  von Erfahrung?  Ge-
gen allen Einspruch, Schule kann nur lehrend ihren Beitrag zu einem gedeihli-
chen Zusammenleben von Nachbarn leisten, indem sie (z.B.) Skepsis, Zweifel 
und Kritik an der eigenen und der Haltung anderer weckt. - Wie? Dafür  brau-
chen Lehrkräfte  ein Konzept. 
H . R U M P F schreibt, das deutsche Jagdflugzeug  Fokker D VII werde im 
Deutschen Museum in München in der technischen Abteilung lediglich als Ge-
rät ausgestellt, nicht als eine Waffe,  „nur" ein Flieger werde vorgeführt  (RUMPF 
1998, S. 331). Die Absicht dort sei nicht, die mörderische Seite des Fortschritts 
anzuführen,  sei nicht, Krieg mit der (deutschen) Geschichte zu verbinden. Was 
lernen wir daraus? Es ist klar, die Intention konstituiert, wie P. H E I M A N N sagt, 
den Gegenstand (HEIMANN; 1976, S. 108). Dies ist vor allem in der Schule so. 
Weil es dort um Fixation von abfragbaren  Lernergebnissen gehe, folgert 
RUMPF, sei das Präparieren von Dingen und Geschehen ohne Ecken und Kan-
ten das  Charakteristikum schulischer Lehre; und Windschlüpfrigkeit,  Gleitfä-
higkeit, geringe Widerständigkeit seien die Merkmale schulischer Lerninhalte 
( R U M P F 1998, S. 335). Die gängige Vorstellung sei, dies ist sein Vorwurf,  dass 
man sich Lehrstoff  einfach  reinzuziehen habe, Wissen, Können und Verstehen 
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als etwas betrachte, das man hart im Griff  halte, dass Gelerntes als Be-
herrschtes angesehen werde, das einem bis in den letzten Winkel vertraut sei 
(ebd., S. 333). Die „landläufige  Lernkultur" sei unfähig,  „sich auf  Fremdes ein-
zulassen", analysiert R U M P F (ebd., S. 334), es gehe mit dem Lernen das Abweh-
ren Hand in Hand (ebd., S. 337). Darum sei gegen „die konventionelle Drift 
zum schleunigen Beherrscher und souveränen Könner" als Gegenströmung 
das „Entselbstverständlichen" einzuleiten (ebd., S. 333). Seine Devise ist: Wi-
der die „Fremdheitsvernichtung per Didaktik" (ebd., S. 339). Statt also das 
Lernen der „Belehrungseinrichtungen" mit deren Chefabsicht  der Reinheit un-
terrichtlicher Gegenstände und der Ungestörtheit des Lehr-Lern-Geschehens 
zu perpetuieren, solle man sich dem „Sog" eines Phänomens namens Horror 
vacui überlassen und anvertrauen (ebd., S. 333). Der Horror vacui meint „eine 
Lernkultur der Neugier, der Offenheit  für  das Fremde" (ebd., S. 338). Das 
Aushalten der Fremdheit, das Zurückdrängen der „flinken  Einordnungen, Er-
klärungen, Wertungen", „sich dem oft  genug Entsetzlichen und Unverständli-
chen aus[...]setzen und den Horror vacui [...] spüren - wenn einem der eigene 
Kopf  leer wird, weil die alltäglichen Zugriffsformen  scheitern" (ebd., S. 335) -
dies ist, was R U M P F als Alternative will. Angesagt ist das „bewegte, verunsi-
chernde, tolerante Staunen" (ebd., S. 340), das „riskante Oszillieren zwischen 
Vertrautem und Fremdem" (ebd., S. 341). Kein Lernen mehr als ein „Neutrali-
sieren", als ein „Subsumieren", als ein „Assimilieren" (ebd., S. 339). Bei dem 
Lernen, das R U M P F wünscht, gerate man „ins Taumeln", „verliert den festen 
Boden unter den Füßen" (ebd., S. 333). 
Zur Debatte steht, so deuten wir R U M P F , das Lernen als bloßes Etwas-Ein-
verleiben. Ein Aneignen fraglos  akzeptierten Wissens, Könnens und Verste-
hens im Unterricht, noch allgemeiner gesagt: Ein indolenter, ein nichtentselbst-
verständlichter Umgang mit Empfindungen,  Gefühlen,  dem Wahrnehmen, 
Reden, Denken, Urteilen, Wollen, Handeln und Verhalten der eigenen oder ei-
ner anderen Person im Erfahrungsraum  der Schule, dies soll nicht sein. „Offen-
heit für  das Fremde" ist hierfür  der Code. 
2. Leiblichkeit  und  Sinnlichkeit 
Wir wollen zunächst wissen, wie kommt eigentlich eine Person dazu, sich für 
Unübliches, Ungewohntes, Unheimliches offen  zu halten, heidnische Neugier 
zu zeigen, zur Entdeckung von Aliens im Kontext von Selbstverständlichkei-
ten, auf  welche Weise wird jemand bewegt, sich im schmerzlosen Konsum von 
Dingen und Geschehen durch Außergewöhnliches stören zu lassen? Was fun-
diert, was ist die Basis der „Offenheit  für  das Fremde"? Leiblichkeit und Sinn-
lichkeit! Auf  Folgendes nämlich solle man achten, fordert  R U M P F : „Im Leib 
stecken Resonanzpotenziale und Empfänglichkeiten,  deren Lebendigkeit da-
rüber entscheiden könnte, ob Menschen, gar mit [...] Lust, das Fremde und 
Neue aushalten, gewahren können." Und: „[Überlegungen anthropologischer 
Art] machen es wahrscheinlich, dass die übergangene Sinnlichkeit [...] mit der 
,Unfähigkeit  zum Fremden' zusammenhängt." (Ebd., S. 338) Demnach: Kon-
zentration auf  Sinnlichkeit, damit ermöglicht werde, Absonderliches zu ertra-
gen, Extraordinäres zu akzeptieren, Fremdes zu dulden, Toleranz zu zeigen. 
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Weil also die „Unfähigkeit  zum Fremden" durch die Abkehr vom eigenen Leib 
verursacht sei, also die Annäherung an eben diesen und die Pflege  seiner Sinne 
und des Empfindens  und Gefühls.  Es gelte, angesichts der Verdrängung vitaler 
Körper-Natur im Lehr-Lern-Geschäft  zu protestieren, die Lanze gegen die 
Zivilisation einzulegen, die zur Entfernung  vom Leib geführt  habe bzw. sein 
Verschwinden bis hin zur endgültigen Irrelevanz betreibe (KAMPERT/WULF, 
1982, S. 16). Für die Wiederkehr des Körpers und wider die „Gehirnsinnlich-
keit" (PLACK 1 9 9 1 , S. 1 9 3 ) . - Wir fragen  jedoch: Ist der Horror vacui körperin-
duziert? Ist allein der Leib als Träger von prickelndem Fremdheitserlebnis ge-
fordert?  Soll der Horror vacui den Lernenden gleichsam anspringen (quasi 
über die Hürden der belehrenden Auseinandersetzung hinweg, die aufklären 
will), soll Fremdes die Seele direkt packen, ist Fremdheit als unmittelbare Kör-
perreaktion favorisiert?  Welches ist der Lehrstoff,  welchen Objekten gegen-
über sollen solche Ansprüche gelten? Was ist fremd  und warum? 
Um es gleich zu sagen, wir präferieren  eine Art von vermittelter Fremdheit, 
die durch eine bestimmte Haltung zu Objekten erst geschaffen  wird. Wir wol-
len das Gruseln als Effekt  eines rationalen und geplanten Unternehmens, des 
Unterrichtens und des Lebens in der Schule. Wir setzen auf  intellektuelle 
Durchdringung und Prüfung  von Sachverhalten, warum ist etwas so, aber nicht 
anders? Dies soll als spannend erfahren  werden! Es gibt keine Ursprünglich-
keit und Unverfälschtheit  des Körpers, womit so etwas wie Richtigkeit leibge-
bundenen Fühlens und Empfindens  manifestiert  werden könnte. „Eine Ge-
fühlsregung  ist das Innewerden der emotionalen Bedeutung eines Ereignisses" 
( U H L I C H 1 9 9 6 , S. 1 2 1 ) und alle Emotionen und Affekte  haben als eigene leib-
seelische Zuständlichkeit eine faktische,  soziologische und psychologische 
Genese (ebd., S. 121). Gegenstände sind nur zusammen mit ihrer sozialisati-
onsbestimmten Rezeption shocking - vielleicht. Hervorgerufen  werden „Invol-
viertsein", „Berührtsein" und „Ich-Beteiligung" durch individuumspezifische 
und historische Wertkonstellationen, die total missraten sein können. (Starke) 
Gefühle,  in Abhängigkeit von Temperament und Ansprechbarkeit, hat man 
oder man hat sie nicht. Kann man sie evozieren wollen? Z.B. Affekte,  also 
„rasch entstehende, heftig  verlaufende  und gewöhnlich schnell abklingende 
Gefühlsregung[en],  meist ausgelöst durch Eindrücke oder Anlässe, die in ge-
fährdender  oder fördernder  Weise die persönlichen Interessen und Bedürfnisse 
berühren [und einhergehen] mit unwillkürlichen körperlichen Veränderungen, 
mit motorischen Ausdrucksphänomenen und Umstellung der vegetativen 
Funktionen [...], insbesondere des Herz-Kreislauf-Systems,  der Atmung, des 
Magens, des Darms, der Blase, der Drüsen mit innerer Sekretion und des Blut-
chemismus" (SCHNABL 1 9 8 6 , S. 1 3 ) . Sicher, überhaupt eine (körperliche) Re-
gung angesichts eines Lerngegenstandes lässt Lehrkräfte  jauchzen. Aber auf 
Bewegungen des Gemüts als Handlungsregulatoren zu setzen ist für  professio-
nelle Bildungsarbeit natürlich kein guter Rat, denn bei „Handlungen im Affekt 
treten Überlegungen und die geistige Steuerung von Verhalten zurück" (ebd., 
S. 13). Oft  wird gemeint, unsere irdische Hülle als conditio humana gefunden 
zu haben: Ohne Körper geht nichts! (VASSEN/KOCH/NAUMANN 1 9 9 8 , S. 7 ) . Das 
stimmt schon. Von K.-O. A P E L wird ein „Leibapriori" gesetzt, das transzenden-
talen Stellenwert hat (WIMMER 1 9 9 5 , S. 5 6 6 ) . Doch Plädoyers gegen Gefühls-
kontrolle als Unterdrückung des Leibes, Polemiken gegen die Oberaufsicht  des 
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Denkens über Emotionen mangelt es oft  an klarer und deutlicher Unterschei-
dung zwischen Gefühlen  und Körperwahrnehmungen bzw. -empfindungen.  Es 
herrscht da eine Tendenz zum Somatisieren. Es wäre natürlich naiv zu glauben, 
wir könnten das wortsprachlich gebundene gedankliche Erwägen vernünftiger 
Orientierung unseres Denkens und Handelns (darum soll es doch in Unterricht 
und Schule gehen?!) umschiffen  und die vorfindliche  Körper-Natur als Instanz 
für  Aufgeklärtheit  des Kopfes  und Fortschrittlichkeit des Tuns anerkennen. Er-
leben von Leiblichkeit und Sinnlichkeit im Kontakt mit „Fremdheit" und 
„Neuem" ist in der Auseinandersetzung von Für und Wider oder von Sein und 
Sollen allein nicht hilfreich.1  Sonst genügte anstelle der Schule die Geister-
bahn.2 Zwar ist es eine Tatsache, dass Gefühle  „Urteilscharakter" haben: „Jede 
Emotion [...] etabliert eine Urteilsstruktur, mittels deren die Menschen ihre 
Sicht der Welt errichten und ihr Sinn verleihen." (SOLOMON, zit. n. R U S C H M A N N 
1999, S. 180) Und so ist die emotionale Markierung eines Dings, Geschehens 
oder Verhaltens als „fremd"  eine Stellungnahme der betreffenden  Person, „die 
zu einer Qualifizierung,  Hervorhebung, Rangordnung, Einstufung  etc. von 
Phänomenen führ[t]"  (RUSCHMANN 1999, S. 181). Aber für  ein gedeihliches Zu-
sammenleben mit den Nachbarn (dies soll doch ein Ziel von Unterricht und 
Schule sein?!) reicht das nicht aus. Uns ist ein Spüren von Fremdheit im unmit-
telbaren situativen Kontext weniger wichtig. Denn was leisten beim Lehren 
und Lernen leibgestiftete  innere Zustände? Con sentimento kann auch das 
Lernen sein, das weder von R U M P F noch von uns gewünscht wird, eines, das 
nichts enthüllt, nichts bloßstellt, nichts aufdeckt,  alles interessenlos und wurstig 
schluckt, das lieblos einverleibende Etwas-Lernen. Was machen wir als Lehr-
kräfte  mit Empfinden  und Gefühl?  Muss affektives  Erlebnis mit der Belehrung 
über das Objekt nicht konfrontiert  werden? So etwa, dass der Krieg gegen Ser-
bien einen nicht in Stimmung bringt, Demokratie eigentlich niemandem ein 
Graus sein soll, dass es keine behagliche Barbarei gibt und Widerstand unbe-
quem ist? 
Sagen wir so: R U M P F rückt den Menschen aus Fleisch und Blut in den Vor-
dergrund des Lehrens und Lernens. Deswegen sein Einsatz für  den Leib und 
Empfindungen  und Gefühle  und den Horror vacui! Alle Beteiligten an Lehr-
1 Als ein Beispiel haben wir, dass „Toleranz und Akzeptanz gegenüber andersgläubigen Men-
schen" unter anderem von höherer Schulbildung (durch geistige Leistung) gefördert  werden 
( J Ö R N S 1 9 9 7 , S . 1 7 0 ) . 
2 Oder die Ausstellung „Körperwelten" im Mannheimer Landesmuseum für  Technik und Ar-
beit von G U N T H E R VON H A G E N S , dem Leiter des Heidelberger Instituts für  Piastination, im 
Frühjahr 1998. Aufgebaut  war dort ein „Monstrositätenkabinett", getragen von einem „Kult 
des ,Authentischen'", verpflichtet  einer „Ganzheitsphilosophie", die sich gegen die Wissen-
schaft  wendet ( R O T H 1 9 9 8 , S. 5 0 - 5 2 ) . Insgesamt interpretierbar als Sendbotschaft  „einer prall 
sinnlichen, missionarischen Museumspädagogik, die gegen die Büchergelehrsamkeit, gegen 
staubtrockenes Studium gerichtet bleibt" (ebd., S. 52). Es verkommt die Aufklärung  zum 
„Plädoyer für  einen ,bewußten Umgang mit dem eigenen Körper '" (ebd., S. 52). Z u m Somati-
sieren. „Sei wachsam, höre auf  dein Inneres! raunt der pädagogische Begleitdienst" (ebd.). 
Grusel stellte sich ein, das Erlebnis war „geil!", die Ausstellung ein toller Erfolg.  Ist dies der 
Horror vacui? - Notabene Gefühlszustände  und intellektuelle Qualität: Am Heiligenkult und 
Betroffenheitswahn  nach dem tödlichen Unfall  der Princess of  Wales im August 1997 schei-
terte jedes aufklärerische  Erklärungsbemühen. Das Ausmaß der Trauer legte nahe, die Irra-
tionalität der Ergriffenheit  von 2,5 Milliarden zu akzeptieren. Auszubleiben hatten kritische 
Stellungnahmen zu diesem Rummel. Ist dies der Horror vacui? (Dazu: R O T H 1 9 9 8 , 
S . 1 2 2 - 1 4 4 ) . 
Rät7.:  Horror  vacui oder  keine Angst vor der  Lehre 753 
Lern-Prozessen leben, sind Lebewesen, haben Feeling und Sentiment, vereinen 
in sich neben somatischen Eigenschaften  die der Bio-, Psycho- und Noosphäre. 
Demnach ist es nur folgerichtig  zu fordern,  dass Lehrende und Lernende mit 
Leib und Seele, Körper und Geist, Sein und Bewusstsein, (Wohl-)Fühlen und 
Denken, Sinnen und Verstand auch Rücksicht finden.  Wir teilen diesen Stand-
punkt mit RUMPF. Betonen wir aber: Der Leib mit seinen Reaktionen oder die 
Sinne ersetzen keine argumentative Begründung ums „richtige" Lernen und 
um gute Schulen. Ein Körperzustand ist kein Urteil über die Geltung dessen, 
was z.B. als Bildungsgut behauptet oder als gerechtfertigtes  Ziel verfolgt  und 
als kluges Schulehalten aktualisiert wird. Auch für  Ästhetisches nützt kein 
identisches Odeur als Geltungskriterium.3 Unser Leib kann nicht sprechen. 
Wir alle brauchen zur Orientierung begriffliche  Vernunft.  Und gerade wenn 
das Wohlbehagen des ganzen Menschen am Herzen liegt, ist zu bedenken: Ne-
ben der Trägheit und Ichbezogenheit, ist es das Übel der Rigorosität, das keine 
„Offenheit  für  Erfahrung  [zulässt, weil] die starren Konzepte [...] vornehmlich 
der Abwehr von Wahrnehmungsaspekten und dem entsprechenden Erleben 
[dienen]" (RUSCHMANN 1999, S. 357). Es ist „diese Haltung Quelle fortwähren-
den Leids, das subjektiv als innere Anspannung, Unwohlfühlen,  missmutige bis 
gereizte Stimmung, Feindseligkeit gegen Andersdenkende, fehlende  Möglich-
keit von Bezogensein und Nähe zu anderen Menschen etc. spürbar wird" 
(ebd.). Also, im Verein mit geistiger Arbeit ist Wohlbefinden  zu bezielen. Ge-
gen die Haltung der Rigorosität, Trägheit und Ichbezogenheit stellen wir eine 
Alternative. 
3. Autonomie 
Die Befremdung,  die uns bei dem Studium vom R U M P F S Text befällt,  was uns 
skeptisch macht und in Zweifel  stürzt, ist durch die Vorstellung gelenkt, die wir 
von der Schule und dem Unterricht, überhaupt vom Lehren und Lernen haben: 
Wir sind nämlich überzeugt, es ist ein Zweck der Schule, dass Autonomie er-
worben wird, also über Gott und die Welt, Natur und Kultur, Mensch und Ge-
sellschaft,  Geschichte und Politik derart gedacht wird, dass vernünftiges  Tun in 
Staat und Gesellschaft  möglich ist. Es wäre ja schön, jeder Mensch wäre als 
Staatsbürger und Mitglied der Gesellschaft  auch schon autonom. Autonomie 
hat man aber nicht so, wie man Ohren hat. Autonomie muss man extra herstel-
len. Autonom ist derjenige, der sein Denken und Handeln an Vernunft  anpasst 
und sich von Unvernunft  distanziert (LORENZEN 1985, S. 149). Dieses Vermö-
gen soll in Unterricht und Schule mindestens angebahnt, vielleicht auch zur 
Entfaltung  gebracht werden. Und so kommt uns auf  dem Weg zur Autonomie 
das Verfremden  entgegen. 
3 Nicht bei R U M P F , aber z.B. bei P L A C K kann man lesen: „Die Menschen wären erst dann völlig 
gleichberechtigt, wenn sie auch alle so verschieden sein dürften,  wie schon ihr Körper anzeigt. 
Dies zu erreichen ist eine Aufgabe  für  die Kultur, die Kultur  im ursprünglichen Sinne: Pflege 
des Natürlichen, erst noch zu werden hätte." ( P L A C K 1991, S. 267) - Dies erscheint uns irre: 
De r Körper als Maßstab der Kultur? 
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4. Haltung  der  Verfremdung 
Wir plädieren für  eine Haltung, der auch das Merkmal zukommt, „offen  für 
Fremdes" zu sein, aber nicht im Sinne einer Passivität oder Reaktion, sondern 
als ein aktiver Posten. Wir sind für  eine Haltung, die verfremdet.  Geben wir 
dieser (mit BRECHT) Kontur: „Was ist Verfremdung?  Einen Vorgang oder einen 
Charakter verfremden  heißt zunächst einfach,  dem Vorgang oder dem Charak-
ter das Selbstverständliche, Bekannte, Einleuchtende zu nehmen und über ihn 
Staunen und Neugierde zu erzeugen." Damit hört es nicht auf,  sondern „[Vor-
gänge und Personen sind] als historisch, also als vergänglich dar[zu]stellen" 
(BRECHT 1967a, S. 301), damit als geworden, veränder- bzw. verbesserbar. Eine 
Person mit verfremdender  Haltung „arbeitet bei allen Erscheinungen und Pro-
zessen das Widerspruchsvolle heraus, [sie] denkt kritisch, das heißt, [sie] bringt 
in [ihrem] Denken die Erscheinungen in ihre Krise, um sie fassen  zu können" 
(ebd., S. 794). Verfremden  ist verbunden mit dem Vortragen von Skepsis, 
Zweifel  und Kritik, mit Entschleierung und Entlarvung, was die Aufmerksam-
keit - wie KLAFKI (1996, S. 112) fordert  - auf  Ideologiekritik lenkt; auf  die 
„gruppenbildende Frage: Wem nützt es?" (BRECHT 1967b, S. 115). Für uns ist 
klar, Fragen kommen den wenigsten von selbst, bei deren Plage um Antwort 
man (möglicherweise) auf  neue Wahrheit vorstößt, tradierte Gerechtigkeit 
(möglicherweise) relativiert, notorische Klugheit (möglicherweise) beschädigt, 
gängiges Meinen und Glauben (möglicherweise) verwirft,  vom Mainstream 
(möglicherweise) abzweigt, was einen (vielleicht) zum Fremden unter Freun-
den macht. Angesprochen ist kein Naturvorgang, das muss man lernen, aufklä-
rendes Fragen-Können, Negieren, auf  Widersprüche zeigen, bedarf  der Lehre. 
Es kostet gedankliche (und sprachliche) Mühe4, bedeutet Arbeit an der eige-
nen Haltung. Es könnte aber, so unsere Hoffnung,  „am Ende" der gelernte 
Umgang mit fremd  gemachten Objekten in die Lage versetzen, Falsches (Irr-
tum und Lüge), Torheit, Prätentionen etc. zu identifizieren,  und klug und weise 
zu handeln. Auf  diese Weise hätte man für  ein Lehr- und Lerngeschehen ein 
Brausen und Sausen besonderer Güte. Nichts wäre da landläufig.  Befremdet 
wird dadurch, dass der Schleier, der Dinge und Geschehen verhüllt, gelüftet, 
zurückgeschlagen, dass die (als solche gar nicht bewusste) Maskierung, die 
Dinge und Geschehen beschönigt, gelupft,  heruntergerissen wird. Der Kaiser 
nackt, ohne Kleider reist. Die Befremdung  ist als Verfremden  eine Haltung. 
Darunter verstehen wir ein Auftreten,  das durch eine bestimmte seelische Ver-
fassung  hervorgerufen  wird, was bedeutet, dass wir Körperhaltung und die in-
nere Grundeinstellung darunter subsumieren, wir meinen eine Haltung, die 
Denken und Handeln prägt.5 Sie ist als ein Produkt, aber nicht als ein Zustand 
körperlicher Reifung  darstellbar. Das „Entselbstständigen", das diejenige Per-
son vornimmt, die verfremdet,  negiert, Widerspruch entzündet, muss als Posi-
tion, die man bezieht, nachvollziehbar, argumentationszugänglich und be-
gründbar sein. - Wie uns manche Passagen bei RUMPF irritieren! Eben haben 
wir für  uns verständlich übersetzt, was wir unter der Konfrontation  mit Frem-
4 Z u m „Fortschritt" und zur „Sprache": vgl. P O S T M A N (1999, S. 29ff.  u. S. 75ff.). 
5 Zur Bestimmung der (alltagspraktischen) Bedeutung des Begriffs  reicht für  unseren Argu-
mentationszweck die Hilfe  des DUDENs . 
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den verstehen: Befremdung  (nomen actionis und nomen acti) ist im Ganzen 
ein Lehrgeschäft,  soll „Erzug" eines rationalen (didaktischen und schulischen) 
Arrangements sein, ist die absichtliche Herstellung von Unsicherheit durch 
Mangel an (objektiver) Gewissheit im Unterricht und in der Schule. Das Sich-
Befremden-Lassen,  das wir im Kopfe  haben, soll nicht eine Erscheinung sein, 
die sich wie eine Gänsehaut einstellt, sondern man soll die Entscheidung tref-
fen,  sich mit Kopf,  Herz und Hand ins Fremde, Widersprüchliche, Neue einzu-
arbeiten, es ist eine eigene von Personen auf  sich zu nehmende Aktion, die im 
Dienste von Idealen steht. Aber, horribile dictu, R U M P F S Text liest sich (leicht) 
als Absage an das Denken (von Schule und Unterricht) im Sinne der Aufklä-
rung und als Destruktion des Glaubens an Progressivität. Seine Betrachtung 
menschlicher Tätigkeit „im Licht des Höheren, des Allgemeinen, der Mensch-
heitsidee" ( R U M P F 1998, S. 339) fällt  despektierlich aus. Er spottet!(?) Wir fin-
den einen Untertext und der sagt (uns): Zeigt Einsehen, dass die Orientierung 
an Aufklärung  und am Fortschritt nicht mehr wie vordem gilt. Ihr sucht nach 
einer zur (okzidentalen) Rationalität alternativen Option der Orientierung? 
Probiert es mit dem (interozeptiven) Versenken in euern eigenen Leib und 
dem (viszerozeptiven) Lauschen auf  den zugänglichen individuellen Körper. 
Lernen, (bloß) ein physiologisches Event? Bei R U M P F fehlen  Progressivität und 
Vernunft?  - Halt! Jetzt ist wohl die Gefahr  der Überinterpretation gegeben, es 
könnte sich nun Fehldeutung an Fehldeutung reihen. Wir jedenfalls  wollen 
vom Fortschritt überzeugt bleiben und uns zur Autonomie verpflichten.  Des-
wegen fordern  wir (mit BRECHTS Worten) als Regel und nicht als Ausnahme: 
Was nicht fremd  ist, findet  befremdlich!  Was gewöhnlich ist, findet  unerklär-
lich! Was da üblich ist, das soll euch erstaunen! 
5. Didaktischer  und  schulpädagogischer  Rahmen 
Unser Motto ist, Rigorosität und Trägheit und Egozentrik verhindern und stö-
ren, die Leib-Seele-Problematik im Hinblick auf  Harmonie zwischen Emotion 
und Kognition, und zwar für  Unterrichts- und Schulbelange, verhandeln. Ist 
die Haltung der Verfremdung,  der Negation, des Widerspruchs, die für  die Au-
tonomie gebraucht wird, lehr- und lernbar? Wie, auf  welche Art und Weise 
führt  man (als Lehrkraft)  in das Verfremden  ein, berücksichtigt Geist und Kör-
per zwecks Vernunft  im Umgang mit Dingen und Geschehen? Nichts soll da 
ohne Absicht laufen,  nichts spontan und einfach  so, nichts außerhalb argumen-
tationszugänglichen Denkens und überprüfbarer  Handlungen. Die Operation 
„Das-kaum-auszuhaltende-Fremde" braucht aus unserer Sicht die Einbettung 
in eine rationale Struktur, das Phänomen des Horror vacui ist didaktisch (a) 
und schulpädagogisch (b)  einzufangen. 
a) Also - geht man (mit H E I M A N N ) davon aus, dass ein Lehr-Lern-Prozess 
(mindestens) die Antwort auf  sechs Fragen ist ( H E I M A N N 1976, S. 105) - , 
dann muss die mit den (anderen) Lehrzielen verbundene Intention, befrem-
den zu wollen, gerecht(fertigt)  sein, der Gegenstand (das Thema) der Be-
fremdung  ein Bildungsgut, d.h. (im Sinne KLAFKIS) für  und über die Gegen-
wart hinaus (als Exemplar) für  alle bedeutend, die Unterrichtsmethoden 
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und Medien müssen klug gewählt, die Interdependenz wohl bedacht sein, 
und Rücksicht muss genommen worden sein auf  die (sprachlichen) Voraus-
setzungen und (nichtsprachlichen) Bedingungen der Teilnehmenden, 
b) Geht man (mit VON H E N T I G ) davon aus, dass für  die Schule der Katalog fol-
gender Grundsätze erfüllt  sein soll: Sie muss „das Leben zulassen", „mit 
Unterschieden und in der Gemeinschaft  leben" lernen, Sorge um „den gan-
zen Menschen" haben, „eine Brücke zwischen der kleinen und der großen 
Welt" sein, und last - but not least - muss „die Schule eine Schule bleiben" 
(v. H E N T I G 1993, S. 205ff.),  dann gilt es, den Umgang mit Empfindung,  Ge-
fühlen,  Wahrnehmen, Reden, Denken, Urteilen, Wollen, Handeln und Ver-
halten der eigenen Person und anderer Beteiligter extraordinär zum durch-
gängigen Thema des gesamten Lernorts zu machen. 
„Fremdheitsvernichtung" verhindert nur eine Didaktik und eine Schulpädago-
gik, die weiß, wovon sie spricht, und diesbezüglich Hinweise zur Handhabung 
gibt. Demnach sei innerhalb von (a)  und (b)  eine Kategorisierung und Stilisie-
rung des „Verfremdens"  als der Ermöglichung negativer Erfahrung  gezeigt, die 
nachvollziehbar und diskussionsfähig  ist. Dabei an Beschleunigung zu denken 
wäre verfehlt  und von Windschlüpfrigkeit  wird nicht die Rede sein. Überall 
Ecken und Kanten. 
6. Lernen im wissenschaftlichen  Zeitalter 
Weil aufgeklärte  und fortschrittliche  Bürger zwecks friedlichen,  geordneten 
und gerechten Zusammenhandelns bei maßvollem Wohlstand mit einer Viel-
falt  von Lebensformen  in der von Wissenschaft  durchdrungenen und struktu-
rierten Welt gewünscht sind ( L O R E N Z E N 1987, S. 228ff.),  weil Autonomie eine 
notwendige Bedingung für  den Fortschritt ist, kann der Kurs in den Beleh-
rungseinrichtungen nur „Wissenschaftsorientierung"  heißen. Man muss des-
halb nicht die Überzeugung nähren, es gäbe außerhalb der Wissenschaft  keine 
Alltagspraxis und deren lebenstragende Wahrheit. Gedacht ist an dieser Stelle 
auch weniger an den Erwerb von Verfügungswissen,  nicht allein an das dekla-
rative, propositionale Wissen der Wissenschaft,  sondern vor allem an Orientie-
rungwissen, das die Idee der Wissenschaft  als Lebensform  zur Quelle hat (MIT-
TELSTRASS 1982, S. llff.).  „Wissenschaftsorientierung  [zielt] darauf  ab, die 
lebensgeschichtlich und damit immer auch gesellschaftlich  bedingten, subjekti-
ven Horizontbegrenzungen aufzuklären  und aufzulockern  und Anregungen zur 
Horizonterweiterung zu geben." (KLAFKI 1996, S. 167) Mindestens der Auflo-
ckerung dient die Haltung der Negation. Widerspruch und Zweifel  kommen in 
einem Fach, in einer Disziplin, gegenüber einem Stoff,  Objekt oder einer sozia-
len Praxis zum Zuge. Überall dort, wo die Beschäftigung  mit Ländern, Institu-
tionen, Sitten, Gebräuchen, Traditionen, Regeln, Zeremonien und Riten ange-
strengt wird, wo der Vergleich zwischen Weltanschaungen, Weltbildern und 
Religionen zu ziehen ist, politische Systeme beurteilt werden (sollen), wo Wis-
sen und Können, Verstehen und Urteil mit Geltungsanspruch auftreten,  über-
all dort, wo sich Menschen aus Fleisch und Blut begegnen. Die Haltung der 
Verfremdung  füllt  die Wissenschaftsorientierung  nicht inhaltlich aus, ist nur 
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eine elementare Relation zwischen Subjekt und Objekt, sie ist aber notwendig 
(nicht hinreichend) für  alle diejenigen, die beweglich und mit Vernunft  leben 
wollen. „Verfremden  ermöglicht es, dass das Wissen von den Dingen [und Pro-
zessen] nicht verdinglicht und ihre Sichtweise nicht dogmatisiert wird" (RAU-
SCHENBERGER 1994, S. 87), dass nichts mir nichts dir nichts konsumiert oder ver-
worfen  wird. Eine verfremdende  Haltung verstrickt sich nicht in Rigorosität, 
Egozentrik und Starrsinn. Wir wiederholen, „Begegnung mit Fremdem" wan-
deln wir, weil wir es für  unsere Zwecke nicht als Reflex,  sondern als Aktivität 
besitzen wollen, in „Verfremden"  um, d.h. in einen Lehrgriff  besonderer Art 
(ebd., S. 81). Das Lehren der Lehrkraft  soll demnach auch als „Verschwieri-
gung" des Einverleibens der Wirklichkeit erfahren  werden (können). Eine 
Aufgabe  ist: „Erfahrungen  in die Krise führen"  ( H A U G 1981). Negative Erfah-
rung mit der Wirklichkeit soll in der Schule gemacht werden (können). Diese 
macht derjenige, der sich von der Haltung des Verfremdens  anmuten lässt, sie 
erlebt und sich an sie gewöhnt hat. „Die negative  Erfahrung  belehrt [...] in 
nicht geringerer, sondern [...] in eminenterer Weise als die positive Erfah-
rung", sagt G. B U C K (1967, S. 46). Erfahrungen  macht man mit Vorsatz, sie 
kommen nicht von ungefähr.  Man nimmt sie als Erfahrungsschatz  in Besitz. 
Also, eine Erfahrung  mit der Negation beim Verfremden  befällt  eine Person 
nicht einfach  so. Um eine negative Erfahrung  machen zu können, muss man 
erst einmal auf  eine negative Instanz getroffen  sein. Das sind spezielle Wider-
fahrnisse  mit der Wirklichkeit, mit Dingen, Personen und Geschehen, mit sol-
chen nämlich, die Anlass zum Bedenken seitheriger Erfahrung  geben (ebd., 
S. 52). Wiederum ist nicht alles das, was uns widerfährt,  von selbst eine negati-
ve Instanz. Es ist vielmehr so, dass eine Person entscheiden muss, ob sie das, 
was ihr widerfahren  ist, als eine negative Instanz akzeptiert. Dann erst nimmt 
sie Anstoß an eigener seitheriger Erfahrung  mit der Wirklichkeit, wenn sie ihre 
Trägheit überwindet. Alle Orientierung und Unterscheidung richtet sich aus 
am „vorgängig Vertrauten" (ebd., S. 50). Die „alltägliche Vertrautheit" sortiert 
Wissen und Können, auf  das wir treffen,  selektiert Empfinden,  Gefühl,  Wahr-
nehmen, Reden, Denken, Urteilen, Bedürfnisse,  Handeln und Verhalten, diffe-
renziert zwischen bekannt, heimisch und fremd.  Die Neigung ist bei zu vielen 
stark, einmal Gelerntes („souverän Beherrschtes") unverdrossen zu aktualisie-
ren und gewonnenes Vertrautsein unerschütterlich als einzigen Sensor zu ver-
wenden. Zu viele halten schon erworbenes Wissen ohne Prüfung  für  wahr, das 
Fremde für  falsch.  Tätigkeiten für  klug, die andern für  töricht. Situationen für 
gerecht, neue für  ein Übel. Und Form(en) und Gestalt(ungen) für  schön, die 
anderen für  hässlich. Urteile für  katastrophal, sich selbst für  salomonisch. Be-
dürfnisse  für  obszön, die der eigenen Gruppe für  natürlich. Verhalten für  deka-
dent, Bekanntes für  anständig. Zu viele zementieren ihre einmal gemachte Er-
fahrung.  Sie entflammen  oder erstarren und wissen sich nicht zu korrigieren. 
Doch satte Selbstzufriedenheit  und unreflektierte  Parteilichkeit sind aufzu-
kündigen. Sonst droht zusammen mit der Abwehr von Alternativen Eindimen-
sionalität von (weiterer) Erfahrung.  Mit der Folge von Leid, das als Stress, 
Unbehagen, Launenhaftigkeit,  Feindseligkeit gegen andere spürbar wird, ein-
geschlossen die Unfähigkeit,  Nähe des anderen, anderen Denkens und Tuns 
zuzulassen. Dieser Gefahr  steht die negative Erfahrung  der verfremdenen 
Haltung entgegen. Sie behindert „vorschnelle [...] Verallgemeinerung" (ebd., 
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S. 45). Negative Erfahrung  ist, wie B U C K schreibt, eine lehrreiche Erfahrung 
mit dem seitherigen Lernen (ebd., S. 47) Solches „Lernen ist [...] wesentlich 
ein Umlernen, es ist ein Weg der Enttäuschung voreiliger und unangemessener 
Antizipationen" (ebd., S. 80). Es hat die Reflexion  an der Seite. Sicher, „offen-
bar akzeptieren die Menschen Fremdes nur unter der Bedingung, dass sie seine 
Fremdheit ständig dezimieren und es also zum Bekannten machen" (RAU-
SCHENBERG 1994, S. 85). Und dies ist nicht von vornherein zu verwerfen.  Aber 
aus dem Verfremden  folgt  eine Belehrung: Man lerne, aber nicht bloß dazu! 
Niemand bejahe unkritisch alles das, was ihm begegnet! Also auch nicht das 
Fremde und Neue! Nirgendwo ein Gebot, nur das jeweils andere gelten zu las-
sen! Keine Person verleibe sich das, was der Fremde tut oder lässt, als Vorbild 
bloß ein! Doch man setze sich dem oft  genug „Entsetzlichen" und Unverständ-
lichen des anderen Denkens und Handelns aus. Die „kalte fremde  Schreckens-
hand" (die auch Iphigenie auf  Tauris erschauern lässt) soll ruhig ergriffen  wer-
den. Auszuhalten ist Fremdheit (des anderen Wissens, Könnens, Verstehens, 
der Affekte),  zurückgedrängt werden flinkes  Einordnen, Erklären und Werten. 
Geltende Ansprüche werden gefährdet,  ungewiss gemacht, skeptisch betrach-
tet, bezweifelt,  kritisiert. Pseudo-Geltung und die daraus detektierte Verpflich-
tung auf  Werte und Ideen - dagegen ist die Lehrkraft  in ihrer Rolle als Stör ge-
richtet.6 Dass sich jemand zu einer negativen Erfahrung  aufrafft,  also die 
Haltung der Verfremdung  einnimmt, dies ist erst zu leisten. Die Lehre (der 
Lehrkraft)  und der Orte Unterricht und Schule müssen zur negativen Erfah-
rung motivieren (BÄTZ 1991, S. 103ff.),  Antrieb dazu geben. Lernende müssen 
mitgerissen werden. Negieren heißt genauer: „eine negative Antwort  geben, al-
so die Frage  verneinen",  [...], „eine Behauptung bestreiten,  ihr widersprechen, 
[...] eine Vermutung oder eine Annahme verwerfen,  einem Ding oder einer 
Person eine Eigenschaft  absprechen [ . . . ] " ( T H I E L 1984, S. 980). „Begegnung 
mit Fremdem" meint eine Erfahrung  mit dem triftigen  Bestreiten, Verneinen, 
Widersprechen, Verwerfen  und Absprechen, mit dem Opponenten und dem 
Proponenten machen. Die Haltung der Verfremdung,  die den Weg zur Auto-
nomie im Glauben an den Fortschritt wählt, ist das Anführen  von Skepsis, 
Zweifel  und Kritik, ist die Erzeugung reflektierten  Negierens und Wider-
spruchs, ist das kritische Überprüfen,  das Distanzieren von Unvernunft  und 
die Anpassung an Vernünftiges  in unserer Kultur, der Wissenschaft  aus allen 
Poren dringt. Ein „ereignisorientiertes Modell" wird nicht benutzt, vielmehr 
binden wir „[Erfahrung]  wesentlich an die Bedingung [...], dass sie erst durch 
Interpretation und Auslegung sprachlich und begrifflich  eingeholt und zu sich 
selbst gebracht werden kann" (BARCK 2000, S. 312). Im Falle der Transforma-
6 K O C H konzipiert sogar eine negative Didaktik: Im Anschluss an R O U S S E A U und K A N T hält er 
fest:  „Speziell für  eine negative Didaktik ergäbe sich [...] die doppelte  (formale)  Aufgabenbe-
stimmung: dem Irrtum nicht nur präventiv zuvorzukommen (ROUSSEAU), sondern ihm auch 
zu widerstehen ( K A N T ) " ( K O C H 1 9 9 3 , S. 2 8 4 ) . Er plädiert für  den „Vorrang des Negativen im 
Lehren und Lernen, in der Didaktik, ja überhaupt in der menschlichen Bildung" (ebd., 
S. 288). Hat das Negative bei ihm eine Methode? Ja, die Elenktik. Sie „befreit  [...] ihn [den 
Schüler] von seiner Unbelehrbarkeit und Ignoranz, und zwar [...] durch seinen eigenen Ver-
stand" (ebd., S. 293). „Das entscheidende Merkmal der logischen Methode [= elenktische 
Methode] besteht [...] darin, dass sie sich mit Gründen an den Verstand des Lernenden und 
den zu Belehrenden richtet und diesen durch  seinen eigenen Verstand  belehrt,  wobei die Be-
lehrung sowohl eine positive als auch eine negative sein kann." (Ebd., S. 295) 
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tion der „Begegnung mit Fremden" in „negative Erfahrung"  entscheidet nicht 
die Lebendigkeit der im (physischen) Organismus steckenden Resonanzpo-
tenziale und Empfänglichkeiten  darüber, ob Menschen, gar mit Lust, das 
Fremde (in Form „ungewohnter" Anschauungen und Geltungsansprüche) aus-
halten, gewahren können. Vielmehr soll der Sieger über Rigorosität, Trägheit 
und Egozentrismus die Früchte ernten. Er darf  sich dann duschen und sie 
genießen. 
7. Argumentationskultur 
Das „Negative" der Haltung der Verfremdung  ist als Absage, Widerrede, Be-
streiten etc. nicht einfach  ein Abwürgen, bloßes Bekunden von Unlust oder 
Unbehagen. Negieren ist mit Begründen der Ablehnung von Geltungsansprü-
chen verbunden, lediglich Widerworte reichen da nicht hin. Und eine stichhal-
tige Begründung kommt ohne Reflexion  nicht aus. Man sieht, die Haltung der 
Verfremdung  gehört zur „Argumentationskultur" (LORENZEN 1987, S. 237). 
Am Ende des Weges der Haltung der Negation ist der Eintritt in den rationa-
len Dialog möglich (GETHMANN 1985, S. 472). Dort fasst  man einen Entschluss, 
trifft  die Entscheidung, sich von Vertrautem zu distanzieren, wenn sich (eige-
ne) Geltungsansprüche nicht verteidigen lassen, oder sich an Vertrautes anzu-
passen, wenn Geltungsansprüche begründet sind. Dort zeigt sich Autonomie in 
voller Ausprägung. Dies ist es, was mit negativer Erfahrung  in Lehr-Lern-Pro-
zessen befördert  werden soll (LORENZEN 1985, S. 149). „Kann uns zum Vater-
land die Fremde werden?", fragt  Iphigenie. Wer weiß das (vorher)? Im Zuge 
negativer Erfahrung  jedenfalls  lernt jeder, dass Geltungsansprüche der Wirk-
lichkeit von einem dialogischen Prozess getragen werden (sollen) (LORENZ 
1992, S. 103). Ebenso, dass man erst „in der Gestalt eines Verständnisses auf-
grund und von dialogischen Handlungs- und Redezusammenhängen" (ebd., 
S. 18) über die Grundvoraussetzung der „Begegnung mit Fremdem" verfügt. 
Ein friedlich  konkurrierendes Miteinander einer Pluralität von individuellen 
Lebensweisen bei Frieden, Ordnung, Gerechtigkeit und maßvollem Wohlstand 
hat dann in posttraditionaler Kultur eine Chance. Die Niederlage des „hässli-
chen Individualismus" (POSTMAN 1999, S. 190) wird eingeläutet. 
8. Kritik 
Betonen wir an dieser Stelle Empfinden  und Gefühl.  Wer exponiert sich gern? 
Wer ist mit Vorliebe Exot? Wer meldet sich unbefangen  mit einem abweichen-
den Votum zu Wort? Aufgrund  ihrer psychischen Verfasstheit  nicht jede Per-
son in gleichem Maße (falls  überhaupt). Verweisen wir auf  den schillernden 
Umgang mit Unverträglichkeit, Unvereinbarkeit. Das Phänomen des „Negati-
ven" behandelt die theoretische und experimentelle Sozialpsychologie z.B. als 
negative Gefühle,  als Dissonanz, als „selbstgefällige  Attribution" bei Leugnung 
von Verantwortung negativer Ereignisse oder als negative Selbstbewertung 
oder Selbstdiskrepanz oder als Negativverbalisierung (HERKNER 1991, 
S. 275f£).  Dazu bietet sie Erklärungen für  Wirkungszusammenhänge. So ist zu 
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allem z.B. auch die Tatsache zu vermerken, dass Überzeugungen bzw. Meinun-
gen durch Handeln gewonnen und erzeugt werden können (ebd., S. 281ff.);  da 
fühlen  wir uns (zunächst) wie gegen den Strich gekämmt. Ebenso muss festge-
halten werden, dass „Selbstreflexion  [...] auch stören und unsicher machen 
und dadurch negative Effekte  haben" kann ( D Ö R N E R 1989, S. 302), was für  die 
Berücksichtigung der Praxis spricht. Wir selbst haben uns, kritisch ausgehend 
von R U M P F und dessen Sinnlichkeit und Leiblichkeit, unser Objekt zurechtge-
feilt  und bilden uns nicht ein, damit die Bandbreite menschlichen Erlebens ab-
zudecken. Wir formulieren  das Anliegen, für  Schul- und Unterrichtszwecke 
den Horror vacui handhabbar zu machen, und sind streng darauf  bedacht, je-
denfalls  nichts Falsches vorzutragen; wir wollen auch Anschlussmöglichkeit 
bieten. 
Gleichwohl, geben wir zu, dies alles klingt sehr appellativ, auch ein wenig 
lyrisch. Vorgelegt haben wir eine Konstruktion, die Haltung der Verfremdung, 
mit der man negative Erfahrung  macht, nach deren empirischer Erweisbarkeit 
jetzt gefragt  werden darf.  Darauf  finden  wir keine schnelle Antwort. Denn 
„unsere" Haltung gehört zusammen mit Autonomie, Aufklärung  und der Vor-
stellung geschichtlichen Fortschritts in ein ideales (theoretisches) Konzept. 
Deswegen lässt es sich nicht so ohne weiteres operationalisieren, demonstrabel 
machen, beobachten und messen, sondern viel eher „nur" als denk- und hand-
lungsleitend in diversen Praxen deuten. Es muss in Rechnung gestellt werden, 
dass für  bestimmte logische (wortsprachliche) Konstruktionen keine realen 
Sachverhalte, Erscheinungen oder Erfahrungsgegenstände  in Gestalt von (ge-
setzmäßigen) Wirkungszusammenhängen  vorliegen. Dagegen ist der Hand-
lungszusammenhang, der von einer Person, die auf  dem Weg zur Autonomie 
die Haltung der Verfremdung  eingenommen hat, als ein Gründezusammen-
hang zu interpretieren, den man, um ihn zu begreifen,  rechtfertigend  nachvoll-
ziehen (können) muss (MITTELSTRASS 1 9 9 5 , S. 1 1 - 3 1 ) . Zwar besteht keine voll-
ständige Disjunktion zwischen beiden Verständnissen sozialer Praxis, aber es 
gelingt nicht, von einem operational beschriebenen Vorgang (eine Person be-
streitet in konkreter Situation einen Sachverhalt oder übt Widerstand gegen je-
manden aus und bewirkt etwas, erzielt einen beobachtbaren Effekt)  darauf  zu 
schließen, hier werde im Sinne des Verfremdens  mit Blick auf  Autonomie ge-
dacht und gehandelt. Der Anschein könnte trügen, vielleicht werden da Faxen 
gemacht, lediglich rein äußerlich könnte zutreffen,  dass hier jemand denkend 
sich bemüht. Ob eine Person wirklich den Weg zur Autonomie betritt, tatsäch-
lich die Haltung des Verfremdens  auf  sich genommen hat, erfährt  man erst 
durch kritische Rekonstruktion des beobachteten Handlungskomplexes. Defi-
niert man Handeln als „sinnrationales Tun" ( L O R E N Z E N 1 9 8 5 , S. 1 4 3 ) , dann 
darf  man schließen, dass eine Person demgemäß handelt, was sie über Gott 
und die Welt, Natur und Kultur, Mensch und Gesellschaft,  Geschichte und Po-
litik meint und weiß. Die Haltung der Verfremdung  hat jedoch die Änderung 
derjenigen Sinngehalte zur Aufgabe,  deren vernünftige  Verbesserung für  ein 
gedeihliches Zusammenleben (erst noch) zu leisten ist. Welches die Gründe ei-
ner Person im konkreten Falle sind, welche Überlegungen in der Tat Autono-
mie anzeigen und das Handeln auf  Vernunft  ausrichten, inwieweit also die Hal-
tung der Verfremdung  (nicht eine andere) Erfolg  zeigt, das herauszufinden 
erfordert  das Abtragen der Beweislast von demjenigen, der genau dieser Per-
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son Vernünftigkeit  attestieren will.7 Dass über die Fokker von Lernenden vor-
her so, nachher anders geredet wird, lässt sich messend notieren. Dass manche 
einsichtig verstehen, begreifen,  Ideologiekritik üben, zeigen nicht Gesten und 
Emotionen, aber deren (wortsprachliche) Begründung für  die vollzogene Sin-
neswandlung. Und zwar die stichhaltige, diejenige, die in einem rationalen Dia-
log als gelungene Verteidigung des gedanklichen Umschwungs Bestand hat, 
nicht ein Lippenbekenntnis. Es ist die Amphibolie von Begriffen,  die dazu ver-
führt,  Resultate von (abstrakten) Überlegungen auch für  Gegenstände der 
Sinne auszugeben, ihnen also operationalisierte Verhaltensschemata zuzuord-
nen ( H O P P E 1995, S. 96). Wir (künftige  Lehrkräfte)  dagegen gehen davon aus, 
Begriffe  für  ein pädagogisches Konzept zu haben und zu nutzen, die „in erster 
Linie philosophische Begriffe  [sind], und erst in zweiter Linie allgemein wissen-
schaftliche  Begriffe,  die einen empirischen Hintergrund haben" (CARRIER/MIT-
TELSTRASS 1 9 8 9 , S. 2 8 0 ) . 
9. Empirie 
9.1 „Ballistik" 
Aber ohne Empirie, beispielsweise an der Psychologie vorbei, wäre nicht fair 
zu raten. Da wäre einiges falsch  verstanden. Denn es geht nicht um den Verriss 
und die Ablehnung von Methoden, sondern um Arbeitsteilung und Kooperati-
on. Z.B. spielt bei DÖRNER im einem Dagu-Experiment das „ballistische" Ver-
halten bei der Bewältigung der gestellten Aufgabe  eine große Rolle (Versuchs-
personen in Gruppen zu jeweils 5 Personen sollen in einem fiktiven  Land der 
Sahelzone Entwicklungshilfe  leisten) (DÖRNER 1989, S. 265ff.).  Auf  tritt dabei 
so genanntes „ballistisches Handeln" als eine Tätigkeitsform,  „mit der man 
sich die Konfrontation  mit den negativen Konsequenzen des eigenen Handelns 
ersparft]"  (ebd., S. 272). Entscheidet eine Person „ballistisch", dann verzichtet 
sie auf  die Betrachtung der Effekte,  schenkt sich einiges Nachdenken, vermei-
det Überlegungen, wie man es hätte vielleicht besser machen können, was 
nicht nur zeitraubend ist, sondern möglicherweise verunsichert (ebd., S. 291). 
Ein anderer Ausdruck für  diesen Sachverhalt, der unserer Meinung nach die 
Haltung der Verfremdung  eben nicht charakterisiert, ist „immunisierende Mar-
ginalkonditionalisierung", „eine prächtige Methode, um sich jeden Zweifel  an 
der eigenen Handlungskompetenz zu ersparen" (ebd., S. 274). Lehrkräfte,  die 
an einem normalen Unterrichtstag ca. 90 Konfliktfälle  aushalten (müssen) 
(ROHNSTOCK 2001, S. 41), handeln so auch. Angesprochen ist von der Psycholo-
gie ein Tun, das zu einer Korrektur Anlass gibt, das verfremdet  werden sollte 
und das ebenso empirisch identifizierbar  ist wie seine Alternative, das „nicht-
ballistische" Verhalten. „Nicht-Ballistiker" schneiden erfolgreicher  ab. Darum 
sollten tatsächlich alle von Schule und Unterricht Betroffenen  wissen. Ein Wis-
7 „Wer beurteilen will, ob eine Person P in einer Situation ,autonom' handelt oder nicht, muss 
sich die Mühe machen, die von P im Handlungsprozess vollzogene Sinnänderung schrittweise 
zu rekonstruieren - und er muss selber Begründungen geben können für  alle Sinnesänderun-
gen, die er als ,autonom' beurteilt." ( L O R E N Z E N 1 9 8 5 , S. 1 5 6 ) 
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sen übrigens, das durch Training in ein Können transformiert  werden kann 
( D Ö R N E R 1989, S. 307f.).  Nicht-ballistisches Tun fügt  sich in unsere Konzeption. 
Aber nicht umstandslos! Denn ob ein in konkreter Situation gezeigtes „nicht-
ballistisches" erfolgreiches  Handeln vernünftig  ist, also eine solche Verbesse-
rung der Sinngehalte der jeweiligen Person zur Ursache hat, die sich in einem 
rationalen Dialog verteidigen lässt, verlangt eine eigene und zusätzliche Mühe 
der Charakterisierung, ist nicht schon damit erledigt, weil es beobachtbar nicht 
„ballistisch" ist. Aus Zweifel,  Skepsis und Nachdenken kann auch viel Unsinn 
entspringen. Es ist vielleicht „zum Glück" vernünftig,  dies kann sein. Ge-
braucht wird aber, wenn man Vernunft  einigermaßen berechenbar will, ein 
(implementierter) Rechtfertigungsdialog  um Geltungsansprüche von Denken 
und Handeln, der z.B. ein bestimmtes Handeln als nicht-ballistisch und  ver-
nünftig  zertifiziert.  Rechtfertigungen  sind nicht operationalisierbar, nicht kon-
gruent mit messbaren Verhaltensschemata. Das meint wiederum nicht, dass es 
einen rationalen Dialog in Wirklichkeit nicht gäbe. - Halten wir zunächst fest: 
„Begriffsklärungen,  die die Philosophie hervorbringt" und die von der Pädago-
gik verwendet werden, und psychologische Fakten und Tatsachen, natürlich 
auch solche anderer Wissenschaften,  die „soziostrukturellen und soziokulturel-
len Bedingungen moderner Gesellschaften"  darstellen, machen „wechselseitige 
Verwiesenheit von theoretischer Reflexion  und empirischer Forschung" zur 
Pflicht  ( N U N N E R - W I N K L E R / E D E L S T E I N 2000, S. 7). 
9.2 „ Vollständiger  und  realistischer  Diskurs" 
Betrachten wir (und immer noch hält uns R U M P F in Schwung) einen ausgewähl-
ten Spezialfall,  in dem die Haltung der Verfremdung,  die ja als eine spezifische 
Verschränkung von Leib und Seele, Gefühl  und Verstand gedacht werden soll, 
verlebendigt wird: den Bereich der Moral im schulischen Kontext. Das proze-
duralistische Konzept der negativen Erfahrung  wird zwar nicht operationali-
siert vorgelegt, aber: was es heißt, „Erfahrungen,  die man als Lehrkraft  und 
Lernender gemacht hat, in die Krise führen",  ist - unserer Überzeugung nach 
- mit dem Objekt der empirischen Untersuchung von O S E R „Ethos bei Lehr-
kräften"  auch erfasst  ( O S E R 1998). 
Anvisiert wird (dort und hier) eine „Professionsmoral",  „[die] besteht aus 
lehr- und lernbaren Verfahren",  welche im alltäglichen Leben und Arbeiten in 
der Schule den Zweck haben, „moralische Qualität zu sichern, Verletzungen 
über den Diskurs gutzumachen und Gefahren  vorauszusehen". „Runde Ti-
sche" sind einzurichten, an denen „Konflikte,  Grenzüberschreitungen, Beschä-
digungen, Pfusch,  Respektlosigkeit, Verhöhnung, Verletzungen etc., Ereignisse, 
die sowohl den Erfolg  des Lernens als auch das moralische Klima gefährden", 
zu debattieren sind (ebd., S. 246). „Diskurselemente", gelernte Fertigkeiten 
und Vermögen, die den Erfolg  wahrscheinlich machen sind: „Mitentscheidung, 
Präsupposition von Begründungsfähigkeit/Balance,  Realisieren einer Lösung, 
Engagement für  die Vermittlung oder Ermöglichung einer Lösung, Wissen um 
notwendige Verantwortung" (ebd., S. 85). Angestoßen wird (in unseren Wor-
ten:) die Bildung von Argumentationskultur, u.a. durch nicht-ballistisches Han-
deln, durch die Haltung der Verfremdung.  Denn „Diskursfähigkeit  [, die von 
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Lehrkräften  und Lernenden mitgebracht wird und um die es nicht in jedem 
Fall gut bestellt ist,] lässt sich verändern", verbessern (ebd., S. 132), z.B. durch 
Lernen des Widerspruchs, des Bestreitens von Geltungsansprüchen, insgesamt: 
durch die Aneigung des Infragestellens  von Erfahrung  mit Empfindungen,  Ge-
fühlen  und Bedürfnissen,  mit dem Wahrnehmen, Reden, Denken, Urteilen, 
Handeln und Verhalten. Für den Marsch zur Autonomie rüstet die Lehrkräfte 
das Üben von „Nicht-Ballistik", das Trainieren von Professionsmoral.  Dabei 
„zeigt [sich], dass [Ethostraining ohne Didaktiktraining] ineffektiv  bleibt [und 
Didaktiktraining ohne Ethostraining blind]" (ebd., S. 142f.).  Dass Professions-
moral, die die Haltung der Verfremdung  einschließt, nur zusammen mit dem 
Wissen vom Unterrichthalten gelingt, akzentuieren wir, denn das heißt, dass es 
einfach  nicht ausreicht, lediglich Gutes zu wollen. Die Kleinarbeit des Lehrbe-
rufs  muss ebenso beherrscht werden. Die Lehr- und Lernbarkeit der Professi-
onsmoral, mit der man negative Erfahrung  macht, ist für  uns zentral, denn pro-
duziert werden sollen: „diskursorientierte Lehrpersonen" (ebd., S. 245). Das 
sind nicht-ballistische Personen, die, so sehen wir das, den Horror vacui insze-
nieren können. Dieser ist im vorliegenden pädagogischen Falle, empirisch iden-
tifizierbar,  ein „vollständiger realistischer Diskurs". Ein solcher liegt dann vor, 
wenn alle Ansprüche an diesen Entscheidungstyp erfüllt  sind und Gerechtig-
keit, Fürsorge und Wahrhaftigkeit  gebrochen durch die spezifische  Lage nach 
besten Kräften  materialisiert worden sind (ebd., S. 84ff.).  Mit anderen Worten: 
Ein Taumel erster Klasse. 
Zur Zerstreuung des „Verdachts des pädagogischen Führungskitsches" 
(ebd., S. 230) ist bei O S E R die „Messung des Ethos" (ebd., S. 231) eine Voraus-
setzung. Jedoch kreist man Professionsmoral  allein so nicht ein: „Will man zu 
empirischen Zwecken Berufspersonen  auch in normativ-moralischer Hinsicht 
unterscheiden [...], so ist man [zwar] gezwungen, sie in ihren Entscheidungen 
so zu messen, dass gemeinsame Beurteilungsmerkmale angewandt werden. 
Diese gemeinsamen Richtlinien aber sind der Vieldeutigkeit des situationsan-
gemessenen Handelns ausgesetzt." (ebd., S. 230) Die (in unseren Worten:) Si-
tuationsgerechtigkeit steht in Frage, allgemeiner: Was ist im konkreten Fall ver-
nünftig?  Dies lässt sich nicht abstrakt klären, denn das „hieße die 
interessierenden Fragen auf  der Objektebene zu umgehen. Die berufsmorali-
sche Analyse würde sich damit vom Diskurs mit den Hauptakteuren, den Be-
rufsleuten  und Professionellen  entfernen."  (ebd.) Man ist dagegen gezwungen, 
die Situationsgerechtigkeit der Vorschläge, Beweise, Begründungen, Be-
schlüsse etc., also die Vernunft  den ,,Praktiker[n] und Praktikerinnen [sprich: 
den Experten]" zu überlassen (ebd.). Wir führten  oben schon aus, dass Autono-
mie nur der Autonome verlässlich kennzeichnen kann. Dies liest sich bei O S E R 
so: „Das praktizierte Zutrauen (die Zumutung), dass alle Betroffenen  [...] fä-
hig sind, sich selbst in den Koordinationsprozess zwischen ,Gerechtigkeit', 
,Fürsorge' und , Wahrhaftigkeit'  vernünftig  einzubringen, verlangt  konkrete  pro-
zedurale  Beteiligung,  wobei sich der  Professionelle  [...]  nicht auf  die  Beobach-
terrolle  zurückziehen  darfu  (ebd., S. 86 - Hervorhebg. R.B.). - Zwar der empi-
rischen Messung nicht derart zugänglich wie operationalisierte Zustände und 
Vorgänge, bleibt die Haltung der Verfremdung  und die Vernunft  der Forschung 
gleichwohl nicht entzogen, es zeigt sich, sie ist an manchem Ort wirklich. Glück 
für  uns. 
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10. Zur  Lehre 
Noch einmal zurück zu RUMPF. Er regt uns an, die schulische Lehre und das 
Lernen im Unterricht zu problematisieren. Er fordert  (kritisch interpretiert) 
auf,  das übliche Lehr-Lern-Geschäft  mit der Haltung der Verfremdung  zu 
bereichern. Um auf  sein Beispiel zurückzukommen: Wer sich im Horror vacui 
befindet,  wem das Selbstverständliche verfremdet  wird, der leistet Ideologie-
kritik, dem ist klar: „Die Fokker D VII ist eine technisch ausgefeilte  Killerma-
schine." Die Fokker D VII wird als „unreines" Produkt der Rüstungsindustrie 
wahrgenommen. Dahinter die Gesichter der Kriegsgurgler, der Kriegstreiber, -
verherrlicher, -gewinnler. Und Schrecken und Tod. Eine solche durch die Äu-
ßerung dokumentierte Entdeckung der Wahrheit möchte auch beim Sprecher 
mit Jammer und Schauder, Mitleid und Furcht, Faszination und Grausen ein-
hergehen. Dass aber erst die „Abwesenheit des Lehrers dort, wo einer hinge-
hört, in der Schulklasse, [...] so etwas wie einen Horror vacui [verursacht]" 
( W Ü N S C H E 1982, S. 103), wollen wir mit unserer Rekonstruktion dieses Phäno-
mens nicht akzeptieren. Wir halten es für  verfehlt  zu meinen, die Lernenden 
kämen ohne Lehrkraft  zum „eigentlichen" Lernen. Auf  sich selbst verwiesen, 
lernten Schüler/-innen nur zufällig,  was ein Zusammenleben gedeihlich macht. 
Bei all der berechtigten Kritik an der staatlichen Belehrungsinstitution „Schu-
le" bleibt nur, trotzdem an ihr festzuhalten.  Die Haltung der Verfremdung  soll 
und kann als Fertigkeit doch mindestens angebahnt, vielleicht sogar entfaltet 
und gestaltet werden (BÄTZ 1995). Warum nicht, um bei R U M P F S Beispiel zu 
bleiben, in einem Projekt? Und dass eine Aktion des Verfremdens  „nicht um-
hin [kann], ein bisschen schulmeisterhaft  und ein bisschen aufdringlich  zu sein" 
(RAUSCHENBERGER 1994, S. 82), bestimmt ihr attraktives Wesen. Also, ihr 
(künftigen)  Lehrkräfte,  keine Bocksgesänge und Mut zur Lehre! 
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Abstract 
The recent debate in didactics reveals the tren to consider school instruction as an extraordinary 
and therefore  artificial  institution created especially and only for  teaching purposes. If  the dimen-
sion of  affect,  in particular, is brought to the fore,  the (functional)  rationality of  scholastic tea-
ching and learning is necessary neglected. That, however, will not work. The stability of  the scho-
lastic and instructional work, which forms  the basis for  the basis for  the (indisputable, though 
controversial) success of  this instructional institution can only be maintained if  the entire arrange-
ment of  teaching and learning remains open for  argumentation. One's feelings  and sensations are 
much less important in this context than intellectual and theory-based efforts.  However, because 
future  teachers have to deal with the „whole" person, the ever growing demand for  bringing emo-
tions into the classrooms has to be reconstructed for  both the teaching and the learning processes. 
The author tries to transfer  the „horror of  the foreign"  into an attitude which can be trained. He 
furthermore  intends to present a Cooperation of  empirical and philosophical/pedagogical con-
cepts. 
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